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Pädagogische AnƟ nomien in der professionellen 
Instrumentalausbildung – eine rekonstrukƟ ve Studie 
zum Erfahrungsraum der ehemaligen Spezialschule 
für Musik Dresden
Pedagogical anƟ nomies in the training of professional musicians – 
a reconstrucƟ ve study concerning the conjuncƟ ve experienƟ al 
space of the former “Spezialschule für Musik Dresden” 
This talk provides an insight into a qualitative study concerning the training of 
professional musicians in the former German Democratic Republic, focusing on the 
example of the Spezialschule für Musik Dresden. On the basis of interviews about 
their life stories, the viewpoints of those involved at the time (students as well as 
teachers) were reconstructed, with the aim of arriving at a “conjunctive experien-
tial space” that inϔluenced these viewpoints in speciϔic ways. This pursuit consisted 
chieϔly in unearthing the tacit knowledge common to all those active within this 
experiential space. By means of the “documentary method”, the central pedagogi-
cal antinomies that informed this experiential space were obtained. Two of these 
antinomies, that between the exceptional and the standardized and that between 
autonomy and heteronomy, will be presented towards the end of the talk.
Die Förderung des professionellen Nachwuchses in der Musik konnte auch nach 
dem Ende der DDR als eine besondere Errungenschaft des untergegangenen Sys-
tems gelten. In Westdeutschland gab es nichts Vergleichbares. Für besonders 
vielversprechende Instrumentalisten bestand dort zwar die Möglichkeit, den Sta-
tus eines Jungstudierenden an einer Musikhochschule zu erhalten, für poten-
zielle spätere Musikstudenten boten die Musikschulen gesonderte Abteilungen 
an. Aber das war etwas völlig anderes als das nach sowjetischem Vorbild kon-
zipierte Modell einer Spezialschule, das Jugendlichen von der sechsten bis zur 
zehnten Klasse die Möglichkeit gab, neben dem Unterricht in den allgemeinbil-
denden Fächern zugleich auch eine professionelle instrumentale Ausbildung un-
ter dem Dach einer Musikhochschule zu erhalten. Zu den Charakteristika der 
vier Spezialschulen der DDR – Standorte waren Berlin, Dresden, Halle und Wei-
mar – zählte vor allem die Tatsache, dass sie auf der einen Seite organisatori-
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scher Bestandteil einer Musikhochschule waren, gleichzeitig aber den Charak-
ter einer selbstständigen Institution trugen – mit eigenen Gebäuden, eigenem 
Internatsbetrieb und eigenen instrumentenspeziϐischen Stoffplänen, die eine 
möglichst optimale Hinführung an das spätere Studienniveau garantieren soll-
ten. Daraus ergab sich eine charakteristische Mischung: Die Spezialschulen bo-
ten einen Lehrbetrieb, der von umfangreicher Einzelbetreuung gekennzeichnet 
war (Hauptfachunterricht, Korrepetition) und sich in dieser Hinsicht kaum vom 
eigentlichen Studium unterschied. Zum anderen waren sie aber auch „norma-
le“ Schulen, die sich am allgemeinen Lehrplan der Polytechnischen Oberschulen 
(POS) orientierten, einen Abschluss nach der ͕͔. Klasse boten (mit der Möglich-
keit eines anschließenden Musikstudiums) und durch einen Unterrichtsbetrieb 
geprägt waren, der sich – mit Ausnahme der kleineren Klassenstärken und ei-
ner teilweisen Nutzung der Nachmittagsstunden – nur wenig von den äußeren 
Abläufen anderer Schulen unterschied. Die Internatsstruktur, die sich aus dem 
Anspruch ableitete, alle Kinder der jeweiligen Region – und nicht nur die vor 
Ort ansässigen – zu erreichen, verstärkte die institutionelle Eigenständigkeit: Ein 
Spezialschüler war Teil einer eigens auf ihn ausgerichteten Institution und nicht 
lediglich, wie der Jungstudent im Westen, ein externer Besucher (um nicht zu sa-
gen: Fremdkörper), der die hochschulischen Strukturen zwar nutzte, ohne doch 
wirklich dazuzugehören. 
Obgleich westdeutsche Fachvertreter wie etwa Hans Günther Bastian oder 
Karl-Heinrich Ehrenforth nach der Wiedervereinigung ein deutliches Interesse 
an den Spezialschulen bekundeten und deren Umwandlung in „Landesgymnasien 
für Musik“ aktiv unterstützten (Bastian, ͕͕͝͝, S. ͖͔͛; ders., ͕͛͝͝, S. ͕͝-͖͔, S. ͕͙͝-͕͚͔; 
Ehrenforth, ͕͛͝͝, S. ͗͗-͖͘; Tanski, ͕͛͝͝, S. ͚͘), blieb eine intensivere wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit diesem Schultyp bislang weitgehend aus – und dies 
ungeachtet der Tatsache, dass sich viele der an den deutschen Musikhochschulen 
seither gegründeten Institute zur Förderung des professionellen Nachwuchses 
häuϐig explizit auf das Spezialschulmodell bezogen. Die von Bastian bereits ͕͔͝͝ 
als Forschungsdesiderat benannte musikpädagogische Studie zum Lebensraum 
Spezialschule blieb ungeschrieben (Bastian, ͕͛͝͝, S. ͕͙͝); die wenigen seither ent-
standenen Untersuchungen sind eher historisch orientiert und fokussieren kaum 
die Perspektive der Akteure (vgl. Schau, ͖͔͕͔; Lessing et al., ͖͔͕͙).
Im Rahmen eines zweijährigen Forschungsprojekts͕ haben wir͖ dieses Deside-
rat zu beheben versucht und uns anhand der ehemaligen Dresdner „Spezialschu-
le für Musik“ um eine Rekonstruktion des Lebensraums Spezialschule bemüht. 
Der mittlerweile beträchtliche zeitliche Abstand erwies sich dabei keineswegs 
nur als Manko, sondern bot zugleich die Chance, in einem prozessanalytischen 
1 Dieses Projekt wurde von der Sächsischen Akademie der Wissenschaften über zwei 
Jahre gefördert.
2 Neben dem Verfasser wirkten an der Studie mit: Maria Berge, Carola Klinkert und 
Anne-Kathrin Wagler (alle Dresden).
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Verfahren den Einϐluss der Spezialschulausbildung in der weiteren Biograϐie der 
ehemaligen Schülerinnen und Schüler genauer zu untersuchen. 
ϣ. Fragestellungen und methodischer Ansatz
Der Lebensraum der Dresdner Spezialschule wird von uns als ein „konjunkti-
ver Erfahrungsraum“ verstanden (vgl. Mannheim, ͕͔͜͝, S. ͖͖͛). Dieser Begriff ba-
siert auf der methodologischen Einsicht, dass die Personen, die sich in einem 
derartigen Raum begegnen, einander in vielerlei Hinsicht unmittelbar verstehen, 
ohne die Äußerungen und Handlungen ihrer Mitmenschen eigens interpretieren 
zu müssen. Die Gegenüberstellung von „verstehen“ und „interpretieren“ geht auf 
den Ahnherrn der Wissenssoziologie, Karl Mannheim, zurück (Mannheim, ͕͔͜͝, 
S. ͛͗-͙͛, S. ͖͖͛). Mannheim ging davon aus, dass jedes Wissen – und damit sind 
nicht nur sach- und faktizitätsbezogene Kognitionen, sondern auch Glaubensvor-
stellungen, Körperpraktiken, Routinen alltäglicher Lebensführung etc. gemeint – 
immer aus einer Handlungspraxis hervorgeht und durch diese Praxis beeinϐlusst 
wird. Ralf Bohnsack, dessen Arbeiten sich dezidiert auf die Mannheim’sche Wis-
senssoziologie beziehen, veranschaulicht das am Beispiel eines Dorfes: Was ge-
nau ein Dorf ist, scheint einerseits in seiner „verwaltungsmäßigen, juristischen, 
verkehrstechnischen oder auch wissenschaftlichen Bedeutung mehr oder weni-
ger verfügbar [zu sein]. Eine zusätzliche, aber völlig andere Bedeutung gewinnt 
[dieser Begriff aber] für diejenigen, die, im Dorf wohnend, Erfahrungen der dörf-
lichen Alltagsexistenz damit verbinden.“ (Bohnsack, ͖͔͕͔, S. ͚͕).
Der konjunktive Erfahrungsraum stellt zwar einen „kollektiven Sinnzusam-
menhang“ dar (Bohnsack, ͖͔͕͔, S. ͚͗), doch er konstituiert sich keineswegs 
unabhängig von der Perspektive der einzelnen Individuen. Jeder Akteur, ob 
Schüler oder Lehrer, trägt – er mag wollen oder nicht – zu diesem Erfahrungs-
raum bei. Sieht er sich auf der einen Seite geschriebenen und ungeschriebenen 
Regeln gegenübergestellt – der Regel z. B., welches Verhalten innerhalb dieses 
Erfahrungsraumes etwas ‚gilt‘ und welches nicht –, so ist er für andere Akteure 
ein Teil ebendieser Regeln: Er trägt dadurch, dass er sie übernimmt, zu deren 
Geltung bei. Der einzelne Akteur ist also gleichermaßen Subjekt innerhalb einer 
Welt objektiv gültiger Normen wie auch Träger ebendieser Normen. Diese dop-
pelte Beziehung, in der die statische Subjekt-Objekt-Relation aufgelöst wird, ist 
von Pierre Bourdieu in seiner Unterscheidung von „Habitus“ und „Feld“ theore-
tisch reϐlektiert worden (Bourdieu, ͕͛͜͝, S. ͙͙͗-͔͘͘; Bourdieu & Wacquant, ͖͔͔͚, 
S. ͕͚͔-͕͚͕; Bourdieu, ͖͔͕͘, S. ͕͙͛-͕͔͜). Bourdieu ging davon aus, dass sich im 
Habitus des Einzelnen immer auch die Bedingungen des ihn prägenden Feldes 
niederschlagen. Feld und Habitus sind auf das Innigste miteinander verzahnt: 
Jedes Feld rechnet implizit mit einem bestimmten Habitus und schließt andere 
Habitusformationen, die ihm nicht oder kaum entsprechen, aus. Umgekehrt kann 
der Habitus des Einzelnen bereits aus sich heraus jene Züge ausprägen, die das 
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Feld von ihm erwartet. „Die soziale Realität existiert sozusagen zweimal, in den 
Sachen und in den Köpfen, in den Feldern und den Habitus, innerhalb und au-
ßerhalb der Akteure.“ (Bourdieu & Wacquant, ͖͔͔͚, S. ͕͚͕) 
Um das Zusammenspiel zwischen kollektivem Sinnzusammenhang und der 
Perspektive des einzelnen Akteurs deutlich zu machen, verwendet die „Doku-
mentarische Methode“, auf die wir uns bei unserer Rekonstruktion des Erfah-
rungsraumes der Dresdner Spezialschule beziehen, den Begriff des „Orientie-
rungsrahmens“ (vgl. Bohnsack, ͖͔͕͔, S. ͕͖͘; ders., ͖͔͕͗, S. ͕͕͜-͕͖͜). Dieser Begriff 
besitzt eine große Nähe zum Habitus-Begriff Bourdieus, unterscheidet sich von 
ihm allerdings dadurch, dass er nicht die distinktiven, sondern vor allem die 
konjunktiven Momente fokussiert (vgl. Bohnsack, ͖͔͕͔, S. ͚͜). 
Indem wir die wissenssoziologische Unterscheidung von konjunktivem und 
kommunikativem Wissen mit Bourdieus Differenzierung zwischen Habitus und 
Feld verknüpfen, können wir unsere Forschungsfragen nach der Beschaffenheit 
des die Dresdner Spezialschule prägenden konjunktiven Erfahrungsraumes fol-
gendermaßen präzisieren:
Inwieweit rechnete dieser Erfahrungsraum mit einer bestimmten Wahrneh-
mungsstruktur (Orientierungsrahmen), die in den Köpfen der Akteure von sich 
aus jene „objektiven“ Bedingungen ausprägte, die das Feld charakterisierten? 
Was waren, anders formuliert, die Kriterien für eine vollständige Passung zwi-
schen Habitus/Orientierungsrahmen und Feld? Von welchen familiären bzw. mu-
sikalischen Vorprägungen hing diese Passung ab? Welche Orientierungsrahmen 
bildeten sich bei den Schülerinnen und Schülern aus, die kein derart optimales 
Passungsverhältnis zwischen ihrem primären Habitus und dem von Seiten der 
Schule erwünschten Orientierungsrahmen mitbrachten? Inwieweit prägten die 
unterschiedlichen Orientierungsrahmen, die sich auf dem Boden des konjunkti-
ven Erfahrungsraumes herausbildeten, das musikalisch-instrumentale Selbstbild 
der Schülerinnen und Schüler und beeinϐlussten damit auch deren Üben und 
Musizieren? Wie ging der Erfahrungsraum mit habituellen Dispositionen um, die 
den Feldbedingungen weniger bis gar nicht entsprachen? Und wie veränderten 
sich diese Disposition im Laufe der weiteren Biograϐie?
Die Fragestellungen unserer Studie fokussieren die Perspektive der Akteure 
und verlangen damit nach einer methodischen Bearbeitung, die es ermöglicht, 
aus den in narrativ-biograϐischen Interviews erhobenen Selbstäußerungen der 
damaligen Akteure den konjunktiven Erfahrungsraum der Spezialschule zu re-
konstruieren. Die auf Karl Mannheim zurückgehende und von Ralf Bohnsack 
weiterentwickelte Dokumentarische Methode stellt ein komplexes Verfahren 
dar, mit dessen Hilfe sich sowohl die konjunktiven Orientierungen innerhalb ei-
nes gemeinsamen Erfahrungsraumes als auch die vor dem Hintergrund dieser 
Gemeinsamkeit auftretenden Distinktionen dingfest machen lassen (Bohnsack, 
͖͔͕͔, S. ͕͗-͚͜; ders., ͖͔͕͗, S. ͕͙͛-͖͔͔). Parallel zu dieser hermeneutisch-rekon-
struktiven Arbeit bemühten wir uns darum, mit Hilfe einer Analyse historischer 
Quellen die „objektiven“ Rahmenbedingungen so aufzuarbeiten, dass die Feldge-
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stalt sichtbar werden konnte, auf die hin die Akteure ihren Orientierungsrahmen 
mehr oder minder passungsfähig ausrichteten. Auf diesen historischen Teil, des-
sen Ergebnisse an anderer Stelle bereits publiziert worden sind (vgl. Lessing et 
al., ͖͔͕͙, S. ͙͘-͚͛), wird in diesem Beitrag nicht weiter eingegangen. Stattdessen 
sollen hier die unterschiedlichen Orientierungsrahmen näher beschrieben wer-
den, die auf dem Boden des gemeinsam geteilten konjunktiven Erfahrungsraums 
erwuchsen. Wenn, wie von Bourdieu postuliert, die Realität „zweimal existiert“, 
d. h. die „realen“ Feldbedingungen durch die habituellen Ausformungen des 
Orientierungsrahmens gewissermaßen „verdoppelt“ werden, dann kann die 
Beschaffenheit dieser Prägungen indirekt Auskunft über die Rahmungen geben, 
denen das Handeln der Akteure unterlag. Auf der Basis dieser „sinngenetischen“ 
Rekonstruktion wird dann auf die Gestalt dieses Erfahrungsraumes geschlossen. 
Hierbei werden insbesondere die zentralen pädagogischen Antinomien beleuch-
tet, die den Erfahrungsraum der Spezialschule prägten. Im Gegensatz zu eher 
normativ argumentierenden Ansätzen (vgl. Helsper, ͖͔͔͕, S. ͗͝-͚͛), die pädagogi-
sche Antinomien als zeitlos gültige Grundwidersprüche pädagogischen Handelns 
verstehen, lässt sich dieser Beitrag von der Maßgabe leiten, dass sich über die 
antinomischen Strukturen eines fremden, wissenschaftlich bislang noch nicht 
untersuchten Erfahrungsraumes erst aufgrund einer Kenntnis der Orientierungs-
rahmen urteilen lässt, die diesen Erfahrungsraum prägten und von ihm geprägt 
wurden.
Ebenfalls nicht thematisiert wird in diesem Beitrag die zentrale Frage, auf-
grund welcher vorausgegangenen Sozialisationsbedingungen sich die unter-
schiedlichen sinngenetischen Orientierungsrahmen bei unseren Gesprächspart-
nern herausbildeten. Diese Frage zielt auf die Soziogenese der Orientierungs-
rahmen und folgt insofern einem zentralen Anliegen der Dokumentarischen 
Methode, als sie auf die Mehrdimensionalität eines jeden Orientierungsrahmens 
abhebt (vgl. Bohnsack, ͖͔͕͔, S. ͕͖͘, S. ͕͙͖-͕͙͗). Der Orientierungsrahmen, den 
ein Schüler an der Spezialschule ausbildete, wurde durch unterschiedliche Her-
kunftsmilieus, Familienstrukturen, die Geschlechterrolle, aber auch durch die 
vorausgegangene instrumentale Lauϐbahn geformt und überlagert, wobei jeder 
diese Faktoren durchaus eigene implizite Wahrnehmungs- und Handlungsweisen 
ausbildete, die mit den anderen soziogenetischen Dimensionen zuweilen auch in 
Widerspruch geraten konnten. Dieses Zusammenspiel zwischen dem sinngene-
tischen Orientierungsrahmen, den die Schülerinnen und Schüler im gemeinsam 
geteilten Lebensraum der Spezialschule entwickelten, und den soziogenetischen 
Faktoren wird in der voraussichtlich ͖͔͕͚ publizierten Studie genau erläutert, 
bleibt an dieser Stelle jedoch – wie die historische Dimension – komplett ausge-
spart.
Die Basis unserer Studie stellen biograϐisch-narrative Interviews dar, die 
wir mit ehemaligen Schülern sowie mit Lehrenden aus dem musikalischen und 
allgemeinbildenden Bereich aus der Zeit zwischen ͕͚͙͝ und ͕͔͝͝ führten. Auf 
Schülerseite kamen insgesamt ͖͕ Interviews zustande, von denen wir ͕͜ tran-
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skribierten und ͕͘ in unser endgültiges Sample aufnahmen. Mit den Lehrenden 
führten wir ͕͕ Interviews, von denen ͕͔ transkribiert wurden (vier aus dem 
Bereich der Allgemeinbildung sowie sechs Instrumentallehrkräfte). Parallel zu 
diesen narrativ-biograϐischen Interviews führten wir Expertengespräche mit 
wichtigen Akteuren der damaligen Zeit, die wertvolle Einblicke in die Struktur 
der Dresdner Spezialschule sowie in das Verhältnis der vier Spezialschulen un-
tereinander gewährten: Neben der langjährigen Schulleiterin Julianne Erxleben 
konnten wir mit Katharina Rebling, einer altgedienten Violinprofessorin an der 
Berliner Musikhochschule, mit der Klavierpädagogin Sigrid Lehmstedt sowie 
mit dem Musikpsychologen – und dem Begründer des Faches Musiktherapie in 
der DDR – Christoph Schwabe sprechen. Ein Fragebogen, den wir zu Beginn des 
Projekts an ca. ͔͔͗ ehemalige Absolventen verschickten (Rücklaufquote ͕͕͖) half 
uns bei der parallel zum Forschungsprozess erfolgenden Konzeption des theore-
tischen Samplings. 
In der folgenden Darstellung der sinngenetischen Typologie und der daraus 
abgeleiteten Schlussfolgerungen zum konjunktiven Erfahrungsraum der Dresd-
ner Spezialschule wird auf eine Darstellung der detaillierten hermeneutischen 
Textarbeit, die zu den präsentierten Ergebnissen geführt hat, komplett verzich-
tet (vgl. hierzu Bohnsack, ͖͔͕͔, S. ͕͗-͚͜); den Deutungsprozess in dem hier zur 
Verfügung stehenden Rahmen auch nur annähernd nachvollziehbar darzustellen, 
hätte keinen Raum für das eigentliche Anliegen dieses Beitrags – die Herausar-
beitung der die Spezialschulausbildung prägenden pädagogischen Antinomien 
– gelassen. Auch hier sei daher auf die demnächst publizierte Studie verwiesen.
Ϥ. SinngeneƟ sche Typologie
Der Konstruktion einer sinngenetischen Typologie geht in der Dokumentari-
schen Methode ein zweistuϐiges hermeneutisches Verfahren voraus. Zunächst 
wird in einem Akt der „formulierenden Interpretation“ herausgearbeitet, was 
der Befragte auf der Ebene des kommunikativen Wissens zum Ausdruck brin-
gen möchte. Auf dieser Ebene bleibt freilich noch unerfasst, welcher Orientie-
rungsrahmen sich in diesen Bedeutungen dokumentiert. Dies ist, in der Termi-
nologie Mannheims, die Ebene des „Dokumentsinns“ (Mannheim, ͕͚͘͝, S. ͕͔͘). 
Hier wird jetzt versucht, das implizit vorhandene konjunktive Wissen zu rekon-
struieren, auf dem, ohne dass dem Befragten dies bewusst sein müsste, die Kon-
struktion des kommunikativen Bedeutungssinnes aufruht. Bei diesem Vorgang, 
der so genannten „reϐlektierenden Interpretation“, geht es vor allem um die Fra-
ge, wie der Interviewpartner erzählt, beschreibt oder argumentiert. Hierbei wird 
insbesondere auf seine positiven oder negativen „Gegenhorizonte“ geachtet (wo-
von grenzt er sich ab, wann spricht er von „Wir“?), sowie auf sein „Enaktierungs-
potenzial“ (stellt er sich als jemand dar, der über Handlungsoptionen verfügt 
oder scheint er den jeweils erzählten Situationen eher ausgeliefert?). Im Unter-
ϨϧPädagogische AnƟ nomien in der professionellen Instrumentalausbildung
schied zur Narrationsstrukturanalyse werden in der Dokumentarischen Metho-
de, die ja nicht auf den biograϐischen Gesamtzusammenhang, sondern auf die 
Bergung eines kollektiv vorhandenen konjunktiven Wissens abzielt, die Einzelin-
terviews von Anfang an komparativ aufeinander bezogen. In der anschließenden 
sinngenetischen Typenbildung werden die herausgearbeiteten einzelnen Orien-
tierungsrahmen auf „maximale Unterschiede“ hin befragt. Es wird also einer-
seits die Frage gestellt, ob und inwieweit sich die individuellen Orientierungen 
auf eine zugrundeliegende kollektive Orientierung zurückführen lassen und ob 
es andererseits Klassen (Typen) von Orientierungen gibt, die sich davon abhe-
ben lassen (vgl. hierzu Bohnsack, ͖͔͕͔, S. ͗͘; ders., ͖͔͕͗, S. ͕͙͛-͖͔͔). 
Typ A („Fisch im Wasser“)
Innerhalb der ͕͘ Schülerinterviews ließen sich insgesamt fünf dem Typ „Fisch 
im Wasser“ zuordnen, für dessen Kennzeichnung wir auf eine Metapher Pierre 
Bourdieus zurückgriffen (vgl. Bourdieu & Wacquant, ͖͔͔͚, S. ͕͚͔). Die Angehö-
rigen dieses Typs schildern eine sehr ausgeprägte Passung zwischen ihrem per-
sönlichen Orientierungsrahmen und dem Hauptfachunterricht. Selbst im Rah-
men einer streng asymmetrischen Meister-Schüler-Beziehung war ihr Verhältnis 
zum Hauptfachlehrer vom Bewusstsein einer prinzipiellen Zugehörigkeit getra-
gen. Aus dieser starken Identiϐikation resultiert eine deutliche Abgrenzung zu 
anderen Schülern, die keine derart selbstverständliche Ausrichtung auf die Mu-
sik und das Hauptfach zu erkennen gaben. Die Vertreter dieses Typs fühlten sich 
bereits vor der Spezialschule zur Musik berufen und sehen diese Orientierung 
als natürlich für einen Spezialschüler an. Der Musikerberuf wurde als selbstver-
ständlicher Zielpunkt der Ausbildung von Anfang an innerlich akzeptiert. Die-
se Deckungsgleichheit führte dazu, dass Leistungsanforderungen für die Vertre-
ter dieses Typs nicht so sehr als Anforderungen der Institution, sondern immer 
als direkt aus der Musik erwachsende Problemstellungen begriffen wurden. Im 
gleichen Sinne erscheint der Hauptfachlehrer in der Darstellung nicht so sehr als 
Vertreter der Institution, sondern immer als eine Person, deren Leistungserwar-
tungen unauϐlösbar mit den immanenten Herausforderungen der Musik bzw. der 
musikalischen Praxis verbunden sind. 
Die Einbeziehung anderer Bereiche des Spezialschullebens (allgemeinbilden-
de Fächer, Verhältnis zu den Mitschülern) zeigte, dass der im Zusammenhang 
mit dem Hauptfachunterricht gebildete Orientierungsrahmen – gemäß dem 
Bourdieu’schen Homologieprinzip – auch die Wahrnehmung außerhalb der 
Musik strukturierte. Die hohe Identiϐikation mit der Musik und das verwandt-
schafts ähnliche Verhältnis zum Hauptfachlehrer gingen bei den Vertretern dieses 
Typs durchweg mit einer latenten Abwehr der allgemeinbildenden Schulfächer 
einher. Diese Abwehr trug durchaus selbstbewusste Züge und lässt sich auf eine 
ungeschriebene, den konjunktiven Erfahrungsraum prägende Regel zurückfüh-
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ren, wonach es im Spezialschulkontext vornehmlich auf die Hauptfachleistung 
ankam und alle sonstigen Anforderungen als eher lästige Pϐlicht empfunden 
wurden, über die man sich innerlich erheben konnte. Das Selbstbewusstsein, das 
die Vertreter des Typs „Fisch im Wasser“ in Bezug auf die allgemeinbildenden 
Fächer an den Tag legen, verdankt sich der Tatsache, dass sie sich mit einer do-
minanten Tendenz des Erfahrungsraumes im Einklang wussten, die – ungeachtet 
gegenteiliger ofϐizieller Bekundungen – den allgemeinbildenden Fächern nur ei-
nen geringen Wert zumaß. 
Auch in ihrem Verhältnis zu den Mitschülern weisen die Vertreter dieses Typs 
Verhaltensweisen auf, die sich von denen anderer Orientierungsrahmen deutlich 
unterscheiden. Charakteristisch ist hier, dass Freundschaften immer zugleich 
auch Musikerfreundschaften sind. Wenn von Beziehungen zu anderen Gleichalt-
rigen die Rede ist, wurden diese immer durch das Instrument und das gemein-
same Musizieren gestiftet. 
Typ B („Schüler“)
Auch dieser Typ tauchte insgesamt fünfmal in unserem Sample auf. Obgleich 
dessen Vertreter in anderen Schulkontexten (Nebenfachunterricht, gemeinsames 
Musizieren mit Mitschülern, Improvisation) durchaus große innere Begeisterung 
für die Musik und das Instrument an den Tag legten, waren sie nicht in der Lage, 
den Hauptfachunterricht und das eigene Üben mit dieser Begeisterung in Ver-
bindung zu bringen. Sie erlebten die musikalisch-instrumentalen Anforderun-
gen in erster Linie als von außen an sie herangetragen. Die Folge war ein Orien-
tierungsrahmen, der mit den Inhalten des Hauptfachunterrichts vornehmlich im 
Sinne eines gewöhnlichen Schulstoffes umging, den man um guter Beurteilungen 
und Benotungen willen möglichst erfolgreich zu bewältigen versuchte. Die Ver-
treter dieses Typs waren primär bestrebt, vordeϐinierten Anforderungen pϐlicht-
gemäß zu entsprechen und blendeten die Frage ihrer persönlichen Motivation 
weitgehend aus. Sie wiesen also in Hinblick auf den zentralen Ausbildungsbe-
reich der Spezialschule ein „schülerhaftes“ Verhalten auf, das deutlich zwischen 
einem von außen verlangten Schulstoff und den eigentlichen Neigungen, die sich 
vor allem innerhalb der peer group entfalteten, differenzierte. Damit verbunden 
ist die Selbsteinreihung in eine imaginäre Mehrheit, die in einer Reihe von Fäl-
len als „Durchschnitt“ (oder „Fußvolk“) konzeptualisiert wird. Hier offenbart sich 
ein grundsätzlicher Unterschied zum „Fisch im Wasser“: Während die Vertreter 
dieses Typs davon ausgehen, dass der eigentliche Adressat der Spezialschulaus-
bildung jene Schüler sind, die eine möglichst weitgehende Passung zwischen der 
eigenen Motivation und den schulischen Anforderungen aufweisen, so begreifen 
die Vertreter des Typs „Schüler“ eben diese mustergültige Passung als eine eher 
seltene Ausnahme; für sie richtete sich die Spezialschule primär an eine ima-
ginäre Mehrheit der vergleichsweise Durchschnittlichen, die durch ein striktes 
ϨϩPädagogische AnƟ nomien in der professionellen Instrumentalausbildung
schulisches Reglement auf ein professionelles Niveau gebracht werden sollten. 
Dieses Reglement wurde trotz des Gefühls der Fremdbestimmung weitgehend 
akzeptiert. Nicht selten zeigt sich bei den Vertretern dieses Typs nachträglich 
eine Befriedigung darüber, dass sie die Spezialschule „geschafft“ haben. Mit der 
Selbsteinordnung ins Mittelfeld wird zugleich auch die Tatsache akzeptiert, dass 
der Hauptfachunterricht für den Einzelnen wenig motivierende Züge trug. Für 
die meisten Vertreter dieses Typs scheint es auch im Nachhinein normal zu sein, 
dass ein inspirierender und persönlich bereichernder Unterricht nur den Schü-
lern vorbehalten war, die bereits aus sich heraus in einer weitgehenden Passung 
zur Musik und zum Hauptfachunterricht stehen. An die Stelle der unmittel baren 
Motivation für den Hauptfachunterricht rücken bei ihnen anderweitige Motivati-
onsquellen: Da hinter der familiären Entscheidung zum Spezialschulbesuch nicht 
selten das Bestreben der Eltern stand, den Kindern einen Hochschulzugang zu 
ermöglichen, der sich aufgrund ihrer kirchlichen Bindungen oder einer sonsti-
gen systemkritischen Einstellung an einer POS (bzw. EOS) so nicht realisieren 
ließ, ist bei der Gruppe der „Schüler“ des öfteren der Wunsch zu erkennen, „den 
Eltern keinen Kummer zu bereiten.“ Gleichzeitig entwickeln einige von ihnen ein 
starkes Bewusstsein für Sekundärtugenden (eine Gesprächspartnerin sprach von 
einer „Lebensschule“, durch die sie Disziplin und Einsatz gelernt hätte). Parallel 
zu der Einordnung des Hauptfachunterrichts in die Kategorie eines „normalen“ 
Schulfaches ist bei den Vertretern dieses Typs häuϐig aber ein deutliches Inte-
resse an den Inhalten der Allgemeinbildung zu erkennen. Allerdings äußerte sich 
dieses Interesse immer als eine individuelle Neigung, die von dem Bewusstsein 
getragen war, dass ein Verfolgen musikfremder Interesse innerhalb des konjunk-
tiven Erfahrungsraums eigentlich nicht vorgesehen war. Während in Bezug auf 
das Hauptfach das Bewusstsein einer kollektiven Mehrheit existierte (die Gruppe 
des großen Mittelfeldes), werden die Interessen für andere Fachgegenstände im-
mer in der ͕. Person Singular formuliert: Sie erscheinen als Neigungen, die durch 
den konjunktiven Erfahrungsraum nicht gedeckt waren. 
Ein deutlicher Unterschied zum „Fisch im Wasser“ artikuliert sich schließlich 
im Verhältnis zu den Mitschülern. Hier ist eine deutliche innere Trennung zwi-
schen Musik und sonstigem Freizeitverhalten erkennbar. Freundschaften entwi-
ckeln sich unabhängig von den musikalischen Aktivitäten (z. B. über den Sport) 
bzw. in einer gemeinsam-solidarischen Abwehr gegenüber den Leistungsanfor-
derungen des Hauptfachunterrichts.
Typ C („Fremdling“)
Auch die Vertreter dieses Typs, der in unserem Sample insgesamt viermal er-
scheint, nehmen den Hauptfachunterricht als Ort der Fremdbestimmung wahr. 
Im Gegensatz zum Typ B können sie diese Wahrnehmung jedoch nicht durch An-
deres kompensieren (z. B. durch eine Sichtweise, die den Hauptfachunterricht 
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als ‚Übungsgelände‘ für das eigene Durchhaltevermögen begreift bzw. durch er-
füllte Musiziererfahrungen außerhalb des Hauptfachunterrichts oder durch In-
teressen für andere Gegenstandsgebiete). Es dominiert das Gefühl, den Anforde-
rungen des Hauptfachs ausgeliefert zu sein. Dieses Gefühl ist nicht zwangsläuϐig 
an schlechte Leistungen gebunden, sondern konnte auch bei einem hohen Leis-
tungslevel vorhanden sein. Entscheidend ist, dass der eigene Orientierungsrah-
men als grundsätzlich nicht passend zu den Anforderungen des Hauptfachs er-
lebt wurde. Der Hauptfachlehrer wurde nicht als unmittelbarer persönlicher 
Bezugspunkt, sondern als Vertreter der Institution gesehen, der deren Forderun-
gen durchzusetzen hat. Die Institution ihrerseits wurde häuϐig als Teil des staat-
lichen Systems begriffen, dem sich die Vertreter dieses Typs ausgeliefert fühlten. 
Umgekehrt wurde dort, wo es zu einer vertrauensvollen und von gegenseitigem 
Respekt getragenen Lehrer-Schüler-Beziehung kam, der Hauptfachunterricht als 
ein Ort wahrgenommen, der innerlich nicht mehr der Spezialschule zugerechnet 
wurde. Mit dem Gefühl der Nichtpassung korrespondierte das Bewusstsein, mit 
dem eigenen Orientierungsrahmen einer Minderheit anzugehören. Eine Identi-
ϐikation mit der Mehrheit der Spezialschüler war ebenso wenig möglich wie die 
Entwicklung solidarischer Freundschaftsbeziehungen. Auch daher bezeichnen 
wir diesen Typ als „Fremdling“. 
Alle drei Typen lassen sich auf einen gemeinsamen Erfahrungsraum bezie-
hen – auf ein Feld, dessen implizite Strukturen deϐinierten, wer passte und wer 
nicht. Natürlich wurde diese Passung wesentlich durch die Leistungsfähigkeit im 
Hauptfach mitgeprägt. Dennoch bilden unsere Typen kein reines Leistungsgefäl-
le ab – in dem Sinne, dass die leistungsstärksten Schüler automatisch im Typ A 
angesiedelt wären. So ϐindet sich etwa im Typ C eine Pianistin, deren herausge-
hobener Leistungslevel eigentlich für eine besonders gute Passung spräche. Im 
Interview zeigte sich allerdings, dass diese Absolventin stark unter den an sie 
gestellten Leistungsanforderungen litt, die ihr in Gestalt ihrer Hauptfachlehre-
rin und ihrer Mutter gegenübertraten. Hinter diesem Leiden stand ein innerer 
Konϐlikt zwischen der nach außen hin sichtbaren Fassade des „Vorzeigemädels“ 
und einer inneren Orientierungslosigkeit. Die Nichtbearbeitung dieses Konϐliktes 
führte zu hohen biograϐischen Folgekosten.
ϥ. Pädagogische AnƟ nomien der Spezialschulausbildung
Der zwischen diesen drei Orientierungsrahmen aufgespannte Erfahrungsraum 
lässt sich auf eine Reihe grundlegender – und im Rahmen des Systems nicht auf-
lösbarer – Antinomien zurückführen. Zwei dieser Antinomien sollen hier genau-
er vorgestellt werden:
Antinomie zwischen Besonderheit und Normalität: Die Spezialschulausbildung 
begriff sich – dies trat in den Lehrerinterviews überdeutlich zutage – als eine 
Hinführung zum Studium. Auf der Basis einer Ausbildungsphilosophie, die sich 
ϨϫPädagogische AnƟ nomien in der professionellen Instrumentalausbildung
primär als eine zum „eigentlichen“ Künstlertum führende handwerkliche Propä-
deutik verstand, sollten mit ihr alle Grundlagen für eine spätere professionelle 
künstlerische Arbeit gelegt werden. Diese Zielbestimmung wurde mit einem sehr 
kleingliedrigen Lehrplan umgesetzt, der den Auϐbau technisch-instrumentaler 
Grundlagen genau überwachte. Dieser Lehrplan existierte zwar auch in schrift-
licher Form, war allerdings vor allem in den Köpfen der Akteure präsent. Ohne 
dass man sich immer eigens darauf hätte berufen müssen, bestand ein gemein-
sam geteiltes Wissen darüber, welcher Leistungsstand von einem Schüler etwa 
der sechsten oder siebten Klasse zu erwarten war. Ein Abweichen von diesen 
Plänen scheint nur im Einzelfall und in geringem Umfang möglich gewesen zu 
sein. Darin stimmte die Spezialschulausbildung mit einem Grundgedanken der 
DDR-Pädagogik überein, der Binnendifferenzierung nur in dem Maße duldete, 
wie sie „zum gleichmäßigen Voranschreiten auf der Grundlage der Lehrpläne […] 
notwendig ist.“ (zitiert nach Schulz, ͕͜͝͝, S. ͛͝-͜͝).
Diese gemeinsame Orientierung an einem vorgegebenen Entwicklungsplan 
hatte zur Folge, dass diejenigen Schüler, die aufgrund ihrer Vorbildung oder 
ihres Entwicklungstempos Schwierigkeiten hatten, dem jeweils vorgegebenen 
Level zu entsprechen, permanent am Limit operierten. Sie konnten ihre musi-
kalischen Impulse kaum ausleben, da sie in erster Linie darauf achten mussten, 
in technischer Hinsicht mithalten zu können. Das explizit verfochtene „Prinzip 
einer einheitlichen technischen und künstlerischen Entwicklung“ (Lehrplan Vi-
oline, ͕͚͛͝, S. ͘) führte ungewollt zu einer Vernachlässigung des künstlerischen 
Aspekts, denn dessen Entfaltung wurde durch die geforderte „Einheitlichkeit“ 
von einer souveränen technischen Beherrschung abhängig gemacht, deren Ver-
lauf und Tempo unabhängig von den individuellen Voraussetzungen des Schülers 
festgelegt war. Gerade das Bestreben, eine für alle gültige Stufenleiter zu kon-
struieren, produzierte eine Differenz zwischen jenen Schülern, die dem jeweils 
vorausgesetzten Level entsprachen und deshalb ihre musikalische Persönlichkeit 
einbringen konnten, und den anderen, die aufgrund ihres Kampfes mit den tech-
nischen Anforderungen keine Einsatzstelle für diese persönlichen musikalischen 
Impulse fanden. Anders formuliert: Eine musikalische Persönlichkeit wurde 
nicht gezielt gefördert, aber gleichwohl erwartet. Obgleich die extrem kleinglie-
drige Operationalisierung instrumentaltechnischer Entwicklung nominell ein für 
alle gültiges gemeinsames Voranschreiten ermöglichen sollte, schuf sie doch vor 
allem eine Trennlinie zwischen jenen Schülern, die im Rahmen dieser Kleinglie-
drigkeit ihre Persönlichkeit auszuleben und zu entwickeln vermochten, und dem 
Rest der „Normalen“, die eben das nicht konnten. Diese Trennlinie wurde inner-
halb des Erfahrungsraumes durch einen Begabungsbegriff sanktioniert, der im 
Sinne eines kulturellen Kapitals zu- oder aberkannt werden konnte. 
Antinomie zwischen Autonomie und Heteronomie: Auch wenn die strikten 
Leistungsvorgaben von einem nicht unbeträchtlichen Teil der Schüler als fremd-
bestimmt wahrgenommen wurden und viele Hauptfachlehrer in stark hierarchi-
schen und asymmetrischen Kategorien dachten, orientierte sich die Ausbildung 
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dennoch primär an jenen Schülern vom Typ „Fisch im Wasser“, die aufgrund der 
vorgängigen Passung von Orientierungsrahmen/Habitus und Feld die geforder-
ten Leistungsziele aus sich heraus – und nicht etwa als Folge von äußerem Druck 
– erbrachten. Schülern, die mit den Anforderungen zu kämpfen hatten, wurde 
– dies konnten wir der Analyse von Prüfungsprotokollen entnehmen – häuϐig 
eine mangelnde „Persönlichkeit“ unterstellt, wobei die Entwicklung von Persön-
lichkeit gerade durch jenen fremdbestimmenden Unterrichtsstil verunmöglicht 
wurde, der dem angeblichen Mangel abhelfen sollte. Wenn man vor diesem 
Hintergrund die Perspektiven unserer drei Schülertypen zusammendenkt, dann 
lässt sich sagen, dass es sich bei der gefühlten Fremdbestimmung der Typen B 
und C um etwas handelt, das gerade deshalb wirksam wurde, weil die Vertreter 
dieses Typs die Ziele des Hauptfachunterrichts zu wenig zu ihrer eigenen Sache 
zu machen imstande waren und sich dessen Inhalten daher nicht aus freien Stü-
cken annähern konnten. Das Gefühl der Fremdbestimmung war dann, pointiert 
gesprochen, die „Strafe“ für ein zu geringes Maß an Selbstbestimmtheit. Das un-
ausgesprochene Ideal der Hauptfachausbildung bestand – dies wird durch die 
Analyse der Lehrerinterviews bestätigt – keineswegs in der angepassten und ge-
horsamen Erfüllung von Vorgaben, sondern zielte vielmehr auf einen Schülertyp 
ab, der das, was andernfalls in Form fremdbestimmter Vorgaben eingefordert 
worden wäre, bereits freiwillig aus sich heraus vollzog. Intendiert war also ein 
Orientierungsrahmen, der sich aus freien Stücken – und nicht etwa aus Gehor-
sam – mit dem Orientierungsrahmen der Lehrenden deckte. 
Die Prozessanalyse der weiteren biograϐischen Verläufe zeigt eine hohe Stabi-
lität der hier herausgearbeiteten Orientierungsrahmen. Bei acht von insgesamt 
͕͘ interviewten ehemaligen Schülerinnen und Schülern ließ sich – im Anschluss 
an einen Vorschlag Rolf Torsten Kramers zur Differenzierung unterschiedlicher 
Habituswandlungen (vgl. Kramer et al., ͖͔͕͗, S. ͖͕͖-͖͕͗) – im späteren Leben eine 
„dynamische Reproduktion des ursprünglichen Orientierungsrahmens“ feststel-
len; nur in drei Fällen zeigte die spätere Biograϐie einen „starken Wandel des 
Orientierungsrahmens durch die Änderung der grundlegenden Haltung – in 
Form einer Änderung des Enaktierungspotenzials und einer Verschiebung in 
den Gegenhorizonten“ (ebd.). Das weist darauf hin, in welch hohem Maße die 
Erfahrung der Spezialschule das weitere Leben der Absolventen prägte und im 
Griff behielt. Wenn ein Absolvent resümierend feststellt, die Mittelmäßigen von 
damals seien auch heute noch Mittelmaß und die früheren Überϐlieger spielten 
heute in der Staatskapelle, dann veranschaulicht diese Aussage exemplarisch, 
in welch hohem Maß sich derart frühe Differenzerfahrungen in der weiteren 
Biograϐie zu statischen Selbstbildern verdichten können. Angesichts des großen 
Einϐlusses, den der konjunktive Erfahrungsraum der Spezialschule auf die wei-
teren biograϐischen Verläufe ausübte, lässt sich erahnen, in welch hohem Maße 
die Institution Spezialschule gerade als Institution gewirkt hat. Die Analyse un-
seres Samples zeigt, dass die von der Expertiseforschung betriebene Suche nach 
Einϐlussgrößen auf die musikalisch-instrumentale Biograϐie zu kurz greift, wenn 
ϩϣPädagogische AnƟ nomien in der professionellen Instrumentalausbildung
sie lediglich nach abstrakten Personengruppen – Eltern, Geschwister, Lehrer, 
Peers – fragt und den institutionellen Rahmen, in dem diese Personengruppen 
in Erscheinung treten, unberücksichtigt lässt. Überdies lässt sich bei Teilen des 
Samples fragen, ob die professionelle Expertenleistung, die von allen befragten 
Absolventen fraglos erbracht wurde und wird, wirklich zwangsläuϐig auf jener 
intrinsischen Motivation beruhen muss, die, folgt man einer Grundannahme der 
Expertiseforschung, für das Entstehen einer deliberate practice notwendig ist 
(Ericcson, ͕͗͝͝; Jabusch & Altenmüller, ͖͔͕͘, S. ͚͜). Im Anschluss an die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci & Ryan lässt sich bei einer Reihe von befragten 
Absolventen eine „eher fremdbestimmte“ und auf Introjektion beruhende mo-
tivationale Struktur feststellen (Deci & Ryan, ͕͗͝͝, S. ͖͖͛-͖͖͜). Ebenso deutlich 
wird, dass der statische Begabungsbegriff, der auch heute noch zum festen 
Inventar der allermeisten Gesprächspartner gehört und dessen biograϐische 
Genese sich auf den konjunktiven Erfahrungsraum der Spezialschule beziehen 
ließ, weniger den Grund für die Differenzierung zwischen „normalen“ und „be-
sonderen“ Leistungen darstellt, sondern vielmehr ein Mittel war, mit dem diese 
Differenz innerhalb dieses Erfahrungsraumes produziert und gefestigt wurde.
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